



































































































































































































































































た。N教師には 2008年 11月、2009年 7月、同 12月に 1回ずつ、計 6時間、Y教師には












































































































































































































































































































本国内の日本語学校のように環境が整っていた。そのため N教師は 1980年代後半から 90
年代前半の、日本の日本語学校で実践する教師と同様の知識や技術を身につけていったと
考えられる。日本で現職者教師研修に参加して、それまでの知識や経験が裏付けられたり、
日本から赴任する教師と対等に議論できるようになったと、N教師自身が感じていること
からも、当時の日本の日本語教育で常識とされるような言語観・言語学習観を形成してい
たことがうかがわれる。
そして【トピック 1】で、赴任した南米の学校は、最初に勤めた中米の成人対象の日本
語学校とは異なり、日系人の子どもを対象にした継承語教育を行う学校であった。そし
て N教師はそこでも、はじめは無意識に、それまで N教師が学び実施してきた方法で実
践を設計していた。しかしその後、学校の母体となっている日系人コミュニティの人々と
親しく接し、コミュニティ全体に目を向けることによって、自分がことばそのものを切り
取って教えることを目的としてきたことを意識した。そして、現地の日本語教育には、コ
ミュニティの結束を強め、その将来を担う成員の絆を作るという目的があることに気づい
た。つまり、教室にいる学習者だけでなく、学習者が属するコミュニティ全体に目を向け、
学習者やコミュニティの将来像を描くなど、学習者を理解する視野を空間的にも時間的に
も広げることによって、日系人コミュニティにおける日本語教育の目的を感じ取ったので
ある。そのことから N教師は自分が当然視していた言語観・言語学習観を意識し見直し
て、日系人コミュニティでの日本語教育における言語観・言語学習観を新たに形成した。
その結果、子どもたちが日本語を使って何かをしながら、関係性を作ることを目的に、そ
の過程で日本語を学ぶという実践を設計し、日系人コミュニティの日本語教育における、
N教師の立場を明確にした。
次に【トピック 2】で、N教師は大学院で学習者同士が学び合うという学習観の存在を
知り、議論する機会を得ることによって、自分の学習経験や教授経験を振り返った。そし
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て、学習者同士の学び合いに懐疑的であることを意識すると同時に、学びとはどのように
起きるものであるかに注目するようになった。そして、N教師自身が修士論文を執筆する
過程で、学習者同士の学び合いを自ら体験し、それまでの自分の学習観を見直し、学習者
同士が学び合うことを認める、新たな学習観を形成した。これは、N教師が担当する日本
語クラスにおける言語学習観の見直しにもつながったが、それに基づく実践は、まだ実現
できていない。その原因として、N教師自身が体験した学習者同士の学び合いを振り返る
と、クラス内の関係性も見直し、参加者が信頼関係の中で日本語を学んでいく必要がある
が、それができていないことを意識した。そして近い将来、クラス参加者の関係性を築く
ための環境を設計し、学習者同士の日本語の学び合いを起こすことに注目した、新たな立
場の実践を設計する可能性がうかがえる。
また【トピック 3】で、N教師は欧州の成人教育機関に赴任して初めて、現地の外国語
学習法に接し、N教師が実践してきた方法との言語観・言語学習観の違いを感じた。そし
て、外国語教育の時代の流れや、その機関の現地での位置づけなどから、N教師の実践方
法を貫いた。その後、同国の他地域の高校・大学でも同様の外国語学習法に接し、それが
現地の教師や学習者が慣れ親しんだ伝統的な方法であることを理解した。それでも N教
師は、欧州の外国語教育の指針との共通点から、自分の実践方法に自信を持つのみなら
ず、機関でただ一人の日本語教師として、なぜ自分がコミュニケーションを中心とした実
践を設計するかについて改めて見直した。そして、コミュニケーション上手ではない現地
の若者への日本語教育の目的を意識するようになった。それはN教師自身が、中米、南米、
欧州という異なる地域で生活し、現地の人々と人間関係を作ってきた経験を振り返った結
果から、世界の人々に対して壁を作らずに、日本語を使って、よりよく自分を伝え、相手
を知ることによって、関係性を作っていくというものである。これは N教師が、中米や
南米で形成したものとは異なる実践の立場を、それまでの経験の蓄積と現在の環境との相
互作用から形成し、欧州での教育実践における立場を明確にしているといえる。
さらに、N教師の経験と認識の変容の、トピック間の関係性を考察したい。まず、南
米の日系人コミュニティでの経験は、日本語が必ずしも日系企業への就職など、経済的な
目的から学習されるわけではないという、日本語教育の目的の多様性への気づきとなっ
た。また大学院では、学習者がお互いの関係性の中で日本語を学び合っていく可能性に気
づいた。そして、現在の欧州の実践では、南米の日系人コミュニティと同様に、日本国外
の 10代の若者を対象としているが、日系人コミュニティとは異なる、経済にはつながら
ない日本語教育の目的を N教師なりに設定して、実践を設計している。そして近い将来、
この現場で、学習者同士が良好な関係性の中で日本語を学び合う環境を設計していこうと
している。これまでの認識の変容の結果が、現在の環境と相互作用しながら関連づき、現
在の実践の立場の明確化につながっている。
5.2．Y教師
Y教師は学校教師であったが、日本語教育については渡欧前に、日本語ボランティアの
講習会で、基礎的な知識を学んだのみであった。そして、これまでの実践はすべて欧州
の 1都市で行っているが、その中で高校、語学学校、成人教育機関、大学日本学科など複
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数の機関を日常的に「移動」してきた。どの機関でも、担当クラスのコース設計のすべ
てを任され、現地の学習者に合わせて教材を自作し、それを基に実践してきた。Y教師に
は学校教師として、自らカリキュラムを立て、教材を自作することを当然視する背景があ
り、その上で、ボランティア講習会および既成の教材や参考書から日本語教育の知識を
得、さらに自らの現地語学習の体験などから、言語観・言語学習観を形成していたと考え
られる。
そして【トピック 1】で、Y教師は当初、主に担当するすべての学習者に対して、現地
で想定される状況で、日常的な内容の日本語のコミュニケーションができるようになるこ
とを目的とし、自作の教材を基に、文型・文法を積み上げて、それらをコミュニカティブ
な方法で練習するという実践を設計していた。ところが高校では、文型・文法を積み上げ
て行くのが難しい状況となり、やむを得ず 1回完結型のモジュール教材を自作し、それに
基づく実践を設計していた。それに問題意識を持って、他国の中等教育段階の日本語教育
を参考にしようとした。すると他国では、Y教師がモジュール教材を用いて、やむを得ず
行っていた実践に近い方法で日本語教育が実施されていることがわかった。それは、Y教
師とは異なる言語観・言語学習観に基づいており、それによって Y教師は自分の言語観・
言語学習観を意識し、他国のものは受け入れられないと思った。その後、実践の過程で高
校生を観察し、教室内だけでなく、教室外での生活や心理面にまで視野を広げて、高校生
の学びの様相を理解した。その結果、高校生に対しては、場面や機能ごとのコミュニケー
ションを体験していくことも、それ自体が学びとなり、それが喜びとなって、外国語を学
ぶ目的となるのではないかと考えるようになった。つまり、研修で得た知識と学習者の理
解との相互作用で、Y教師の言語観・言語学習観に変化があり、それに基づいて、実践の
目的や学びを意識化したのである。それによって、当初やむを得ず実施していたモジュー
ル教材による 1回完結型の実践を設計することについて、Y教師が自分なりの立場を形成
し、それを肯定的に受け入れられるようになったのである。
また、高校と成人教育機関との間の日常的な「移動」によって、若年の高校生への日本
語教育で変化した言語観・言語学習観が、成人教育機関でクラスの実践の立場に合わない
年配の学習者にも結びつけられた。そのような学習者についても、教室での学びの様相の
みならず、教室外の生活や日本語を学んだ先の将来像など、空間的、時間的に視野を広げ
て理解しようとした。そして、場面や機能ごとのコミュニケーションを体験することで、
興味を持っている日本語に触れ、日本語でコミュニケーションする喜びを感じられること
に意義があると考えるようになった。それは、Y教師自身が、同じ年配者として、現地語
や外国語の学習の経験、外国旅行時の外国語使用の経験にも裏打ちされていた。つまり、
文型・文法を積み上げてコミュニカティブな方法で練習する実践は、すべての学習者に対
する絶対的な方法ではなく、学習者によっては、ある場面でのコミュニケーションを体験
することを学びとし、その喜びを実感することを目的とした日本語教育のあり方も、積極
的に認めるようになったのである。これは、Y教師がそれまでに得た知識や経験と学習者
の理解との相互作用によって、言語観・言語学習観が見直され、それに基づく実践の目的
や学びが意識化され、自らの立場が明確にされた結果であるといえる。
また【トピック 2】では、Y教師は現地人教師の翻訳を中心とした教授方法を目の当た
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りにし、Y教師との言語観・言語学習観の違いを意識した。Y教師はこれまで教材や参考
書、研修で学んだり、他の教師と交流したりした結果、日本語教育においては、コミュニ
カティブな教授方法でコミュニケーション力をつけることは当然の潮流であると実感し、
それを実践してきた。しかし、現地人教師たちの日本語学習歴および日本国外の一般的な
日本語教育のあり方に思いを馳せ、現地人教師の教授方法を歴史的、地理的に視野を広げ
て理解し、自分の方法だけを絶対視しなくなった。それでも Y教師がコミュニケーショ
ン力を育成するための実践を設計するのは、それが日本語教育の潮流としてだけではな
く、美術教師であった時の表現者を育てる経験と結びついており、日本語教育においても、
自分の言いたいことが言える表現者を育てることを目的としているからである。また、学
習者自身が表現する過程に学びがあり、その中で教師は教えるのではなく、表現する過程
を助けることが必要であるという学習者との関係性も明らかにしている。Y教師は美術教
師としての経験を日本語教育の実践と結びつけ、自らの言語観・言語学習観、それに基づ
く目的、学び、関係性を意識化した実践を設計し、自らの立場を明確にしているのである。
さらに、Y教師の経験と認識の変容の、トピック間の関係性を考察したい。Y教師は日
本の高校の美術教師であった時の経験を基に、日本語教育に関わった当初から現地の学習
者に合わせて教材を自作し、それに基づく実践を行ってきた。また、美術教師として表現
者を育てる実践方法が、日本語教育に取り入れられ、コミュニカティブな方法による実践
を支えている。そして、その実践の内容が、当初はすべての学習者に対して、文型・文法
を中心とするものであったが、現職者教師研修で得た知識と、担当する高校生の理解との
相互作用によって、場面や機能を中心とした内容を肯定的に受け入れるようになった。さ
らにこの思索が、成人教育機関の年配の学習者の実践にもつながり、生涯教育としての日
本語教育の方法としても積極的に受け入れるようになった。美術教師としての経験が、日
本語教育におけるコミュニケーション力の育成につながり、また研修で得た知識が、高校
での実践と相互作用し、Y教師なりの実践の立場が明確になった。さらにそれが成人教育
機関での年配の学習者への実践にもつながっていったのである。
6．多様な立場の教育実践が混在する日本語教育における教師の「成長」
2名の教師ははじめ、勤務した学校で実施されていた実践やボランティア講習会、既成
の教材、参考書などから学んだ方法に従うなかで、言語観・言語学習観を無意識のうちに
形成していた。そこでは実践があるのみで、その中で何を目的とし、そこにどのような学
びがあり、その中での教師や学習者の関係性がどうかは意識されていなかった。ところが、
N教師は、南米の継承語学校への「移動」で、異なる言語観・言語学習観に接し、自分の
言語観・言語学習観を意識化し見直して、日系人コミュニティにおける実践の目的、学び、
関係性を意識化した実践を設計するようになった。また、大学院への「移動」で、異なる
学習観に触れたことで、自分の学習観を意識化し、日本語学習者に対する言語学習観につ
いても見直し、それに基づく日本語の学びと、それを起こす学習者同士の関係性に着目し
た実践を設計しようとしている。そして、Y教師は日本で実施された研修へ「移動」し、
他国の中等教育段階の日本語教育の言語観・言語学習観に触れることによって、自分の言
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語観・言語学習観やそれに基づく実践の設計に意識的になった。そして再び実践の場へ戻
り、学習者との相互作用から、異なる立場の実践を肯定的に捉え、その中での目的や学び
を意識して実践を設計するようになった。さらに両教師とも、「移動」に伴って、文法説
明や翻訳を中心とした現地の外国語学習法・教授法に接することにより、自分のコミュニ
カティブな教授方法における言語観・言語学習観、それに基づく実践の目的、学び、関係
性を意識化し、立場を明確にした実践を設計するようになった。つまり、2名の教師は、
「移動」の中で、異なる言語観・言語学習観に接したことで、自らの言語観・言語学習観
を意識化し、見直し、それに基づいて、教師自身の立場を明確にした実践を設計するよう
になったのである。
そして、意識化した言語観・言語学習観を見直す過程では、学習者を観察する視野を、
教室内のみならず、所属するコミュニティ、教室外の生活、発達段階や心理面、将来像な
ど、時間的・空間的に広げ、学習者を理解した。また、教師自身も、自らの学習経験や日
本語教授経験、旅行や他国で生活した際のコミュニケーションや人間関係形成の経験、他
分野の教育経験など、自分の経験を時間的・空間的に視野を広げて振り返った。さらに、
学習者、教師自身だけでなく、同僚教師や現地の外国語教育の一般的な考え方についても、
歴史的、地理的に視野を広げて理解しようとした。そして、それらをそれまでに得た知識
や経験と結びつけて、言語観・言語学習観を見直した。教師たちは、一般的な日本語教育
の潮流、本稿の 1.1.で例示したような日本語教育の主だった実践の立場、公的に示された
日本語教育の指針、学習者からの要望、現地の外国語教育の伝統、あるいは研修や大学院
で得た新たな知識に、ただ従うのではなく、それらの知識と、自らの経験の蓄積、さらに
実践の場での相互作用に基づく思索を経て、自分なりの立場を形成していったのである。
重要なのは、教師が、学習者および教師自身、それらを取り囲む人々や環境を、時間的・
空間的に視野を広げて理解し、それまでに得た知識や経験と関連づけて、「移動」の過程
で意識化した言語観・言語学習観を見直し、それに基づく実践の目的、学び、関係性を意
識化した自分なりの実践の立場を形成することである。そして、このような行為は今後、
教師がさらに「移動」しても、そこでの学習者、教師自身およびそれらを取り囲む人々や
環境の理解と、それまでに得た知識や経験との関連付けから、自分の教育実践の立場を再
形成することにつながると考えられる。この一連の行為こそ、多様な立場の教育実践が混
在する日本語教育において、自らの立場を明確にし、関わる実践の方向性について他者と
議論しうる、日本語教育の発展に貢献する教師の「成長」であるといえる。
本稿のように、日本語教師がライフストーリーを、聞き手と共に生成し、自分の経験と
認識の変容を振り返り、それらを関連付けて、自らの教育実践の立場に意識的なることは、
関わる教育実践について他者と議論するための第一歩であると考える。このような、ライ
フストーリーの生成を教師養成・研修の一環として実施することは、従来のように、関わ
る実践と切り離され一般化された「成長する力」の育成を目指しながら、教師養成・研修
の実施者側の立場の枠組み中で行うものではない、新たな方法となるだろう。本稿の 2名
の教師のライフストーリーの分析・考察から示唆される具体的な方法として、まず個々の
教師が、自分が関わってきた個別具体的な実践に基づき、「移動」の過程で、異なる言語
観・言語学習観に接した経験を振り返り、言語化することが、自分の言語観・言語学習観
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を意識化するきっかけとなる。そして、学習者および教師自身、それらを取り囲む人々や
環境を、時間的・空間的に視野を広げて理解し、それまでに得た知識や経験と関連づける
ことによって、意識化した言語観・言語学習観を見直すことにつなげる。さらに、それに
基づいて、自分が関わる実践の中の目的、学び、関係性を意識化し、自分の立場を明確に
する。ライフストーリーを語る中で、この一連の過程を経ることが、直面する多様な実践
の立場を越えた、自分なりの立場を意識化する手段となるだろう。それによって、異なる
立場の実践に直面しても、現場で軋轢を生んだり、ただ環境に従ったりせずに、自分の立
場を明確にして、他者と議論しうる日本語教師の育成につながると考える。
本稿では、2名の教師が、自らの教育実践の立場を明確化する過程は提示できたと考え
るが、教師たちが関わる実践について他者と議論したり、議論を経て立場を再形成する過
程までを示すことはできなかった。今後、さらに調査・分析を進めて、他者との議論を経
て立場を再形成していく教師の「成長」を示すことを課題としたい。
注
 1 本稿における教育実践の「立場」とは、教育実践の背後にある学習観、言語観・言語学習観など
の認識を指し、それによって教育実践が異なって現れるものである。
 2 伝統的に日本語教育においては直接法が中心的な教授法であったが、ALMからさまざまな練習
方法が取り入れられ、授業は必然的に ALM的になったとされる（西口 1995）。その後隆盛した
CAが、ALMへの批判から登場したこと、また「第三の立場」の教育実践が、ALMおよび CA
に批判的であることから、本稿では立場の多様性の例として、これらの三者を取り上げた。
 3 「第三の立場」にあると考えられる教育実践として、例えば、状況的学習論を日本語教育に取り
入れた西口（1999、2001）、「学習者主体」を提唱する細川（2006、2007、2008）、地域日本語教
育の岡崎（2002、2008）、年少者日本語教育の川上（2009a、2009b）などがある。
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